


































































































































































































授業表現  5→ 7回 2名
接続詞を用いた順接（因果）  7→15回 5名
接続助詞を用いた順接（因果） 10→14回 5名
反対を表す逆接  6→ 7回 1名
対比・比較を表す逆接  4→10回 6名
そのうえ（添加）  2→ 8回 6名
から（起点） 13→14回 1名
に（方向）  3→ 5回 2名
で（場所）  7→ 8回 1名
を（場所）  2→ 2回 0名
で（原因）  1→ 2回 1名
で（方法） 10→11回 4名
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坂　口　嘉　菜・金　子　俊　明
徒が存在することが明らかにされた。一斉指導場面において
も、こうした生徒たちの語りを核としながら、文法学習が展開
される可能性も示された。
２．「表現の正確さ」について
　正誤判断課題の平均得点は、実践後の方が0.14点高かったも
のの、有意差は認められなかった。その要因として、プレテス
トの時点で平均点が8.43点と高く、本実践の対象生徒にとって
易しい課題であったことが考えられる。その他、読書力偏差値
が60以上あり、比較的ことばの力が高いとされる生徒２名の点
数が下がったことから、自然とつかっていた表現の用法を意識
したことで混乱が生じた可能性も考えられた。また、本実践で
は１回の指導のみで事前事後の比較を行っているため、短期間
の指導では「表現の正確さ」に影響が出ないことを示している
のかもしれない。
　また、ことばの表現ごとに正答者数の増減を比較すると、授
受表現と格助詞「で」「を」の使い分けにおいて、正答者数が
増えていた。授受表現の動作の方向性が曖昧になる傾向は、従
来の研究（我妻，1981，1990）と一致しているが、一斉指導場
面における短期間の学習によって正確さが向上することが本実
践によって示された。一方、「ようだ」については正答者数が
減っており、用例の細かな使い分けの学習によって、これまで
自然とつかっていた表現に混乱したことが要因として考えられ
た。
３．「表現の広がり」について
　ピクチャーディスクリプションでは、接続詞や接続助詞にお
いて表現の数が増えることが明らかとなった。接続詞や接続助
詞など、文と文を繋げる表現については、一斉指導場面におい
て他生徒の意見を取り入れながら意識的に学習することで、表
現の広がりが即自的に作文へ反映されやすいことを示してい
る。特に、単純な因果関係を繋ぐ「順接型」のみならず、「対
比・比較型」の表現を約半数の生徒が新たに取り入れることが
できていた。これは、「Ａは―。Ｂは―。」という視覚的かつ時
系列的な記述方式から、「Ａは―だが、Ｂは―。」といった比較
を行う関係的な記述方式へと変化していることを表していると
考えられる。「添加型」の接続詞についても、同様に時系列的
な記述方式から、「悪いこと」が重なるといった視点によって、
関係を理解した記述に変化していた（例えば「傘が壊れてぬれ
てしまった。そのうえ、車が横を通って水をかけられて、最悪
だ」）。短期間の学習であっても、生徒たちの意識の変化によっ
て比較・対比・添加を基本とした関係的な記述ができることが
本実践によって示された。
　格助詞を用いた表現数については出現数が微増もしくは横ば
いであり、短期間の学習は表現の広がりに結びつかないことが
示唆された。
４．実践に対する生徒の評価
　「興味」「分かりやすさ」「理解度」について、概ね高い評価
が得られた。自由記述からはことばの表現のつかい分けの複雑
さや細かな違いに気づいた様子もうかがえ、中学部段階の生徒
たちにとっては、普段から使用していることばの表現につい
て、他生徒の意見を参照しながら分析的に振り返る学習として
本実践の内容は有効であると考えられた。文法を苦手とする生
徒においては、質問紙の自由記述において「複雑だと分かっ
た」「細かいことが分かった」と記述する傾向があり、完全な
理解までに結びつかずとも、言語の使用パターンの多さに気づ
く機会になり得たと推察された。
５．今後の課題
　本実践は短期間に行ったものであるため、格助詞などの「表
現の正確さ」「表現の広がり」については、継続的な実践が必
要である。また、「表現の広がり」については、評価方法の検
討が課題として残された。
　本実践では、特別支援学校（聴覚障害）に在籍する生徒を対
象としており、発達段階として、これまで獲得したことばの表
現の使い分けについて概観し、用法について理解を深める流れ
となった。小学部の児童を対象として同様の実践を行うなど、
発達段階の異なる児童・生徒の学習モデルについて検討してい
くことが今後の課題である。
付記
　本研究にご協力いただきました生徒の皆様、教職員の皆様、
ご助言くださいました関係者の皆様に記して感謝の意を表しま
す。
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